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要旨 
教師の成長にとって省察的実践 (RP)が不可欠であることは今や広く受け入れられている。
しかし、Walsh & Mann (2015)が指摘しているように、RPは、個人で行うものとして捉え
られ、協働が重視されていないと言える。本稿で報告している事例研究は、社会文化理論
の観点から、現職の英語教員による教育実践の振り返りにおけるピアインターアクション
の役割を探求した。英語教員２名が、国内の大学院で第二言語教育のセミナーの一環とし
て行った模擬授業とその前後に持ったディスカッションを録音し書き起こした。このディ
スカッションは、英語教育に関する専門知識が構築されている場面を見つけるために一行
ごとに分析した。また、模擬授業後のディカッションは、評価がなされている場面を見つ
けるためにも分析された (Eggins & Slade, 1997)。分析の結果、参加者たちが、進んで観察で
分かったことや意見を共有し、共同省察の機会を自分たちで構築したことが明らかになっ
た。また、分析によって、ピア・アドバイザーは、様々な評価資源を使って、肯定フィー
ドバックと否定的フィートバックを提供していたことも示唆された。こうした結果に基づ
き、第二言語教師教育における省察的実践に関する示唆と同分野における今後の研究につ
いての示唆を提供する。 
 
1 はじめに 
教師教育における省察的実践 (reflective practice; RP)の重要さが議論されるようになって
久しい。Wallace (1991)の「省察的モデル(reflective model）」 では、授業や論文等から得られ
る科学的知識 (received knowledge)とそれぞれの経験から得られる「経験的知識 (experiential 
knowledge)」という相互依存する２種類の知識を基に、各教員あるいは研修生が、実践と省
察の間を往復することで、専門的知識が形成され教員として成長していく過程が示されて
いる。また、Ellis (1990)は、教員養成に焦点を当て、教育実習や模擬授業 (micro teaching/peer 
teaching)などの経験的活動と、授業の録音・録画やそれらを書き起こししたテキスト
(transcript)をデータとして用いて様々な意識高揚 (awareness raising)タスクを行う省察の重
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要性を示している。さらに Richards and Lockhart (1994)は、「経験は教員の成長の起点である
が、経験が生産的な役割を果たすには、そうした経験を体系的に吟味する必要がある」(p. 4)
と述べている。 
 しかし、WalshとMann (Walsh & Mann, 2015; Mann & Walsh, 2013)が指摘しているように、
RP を個人的なプロセスと捉える研究が多く、協働を通じてなされるのかをみている第二言
語教師研究は依然少ない。同様に、Brandt (2008)は、他者からのフィードバックと省察力の
発達を両立させるために、省察を社会的活動と捉えることの必要性を主張している。また、
Walsh and Mannは、RP は、日誌等の書き言葉で行われることが多く、RP における話し言葉
の役割に焦点を当てた研究は未だ十分とは言えないと述べている。本稿は、質的事例研究
法を用い、ピア間の相互交流が省察にどう貢献し得るのかを探究する。英語を教授言語と
する国内の大学院の授業の課題として行う模擬授業の前後にクラスメートとペアで行った
会話でどのようなフィードバックがなされ、どのような学びの機会が構築されるのかを考
察する。またその際、フィードバックや口頭でフィードバックを提供する役の同僚を主要
参加者がどう捉えているかも合わせて考察する。 
 
２ 先行研究 
前述のように、Walsh and Mann (2015)は、社会的活動としての省察、主に話し言葉を通じ
た省察の必要性を主張している。ここで誤解のないように気を付けなければならないのは、
社会活動としての RP は、書き言葉を通じても可能であるということである。例えば、Cole, 
Raffier, Rogan, and Schleicher (1998)は、大学院修士課程で、学生グループ主体で行った交換
日誌が、いかに専門的な授業内容に関する意見の共有や対話をメンバー間で促進したかを
報告している。こうしたライティングは、「コミュニケーションと思考の社会的モード」で
あり、「参加者は、その時、その場に一緒にいなかったとしても、そうしたライティングが
通常媒介するのは、協働的取り組みである」(p. 270)（筆者訳）。 
 話し言葉を通じた省察に関連する先行研究として、教育実習生や教員養成プログラムの
参加者が教員指導者及び他の参加者と共に授業を振り返るフィードバックセッションに焦
点を当てたものが挙げられる (Brandt, 2008; Copland, Ma, & Mann, 2009)。例えば、Copland 
(2010)は、イギリスの短期教員養成プログラムにおける授業後のフィードバックセッション
でのインターアクションにおける緊迫状態を報告している。先行研究 (Holland, 2005, as 
cited in Copland, 2010)では、そうした緊張状態は、教員指導者が担う２つの役割（教員の評
価と成長）の両立が難しいことから生じると報告されているが、Copland (2010)の研究では、
教員指導者と実習生がフィードバックに関して異なる認識や期待をしていたことが原因と
なっていたことが明らかになった。Johnson and Arshavskaya (2011)の研究では、英語教授法
のコースの一環として、大学院生が行うティームティーチング・プロジェクトを通じた学
びを報告している。授業観察や模擬授業、模擬授業に関する担当教員や他の学生からのフ
ィードバック、実際の授業、そしてその後のフィードバックセッションと内省文の執筆と
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いった様々な活動を通じて、教師を目指す学生たちの概念発達が見られた。この２つの研
究は、大学院と修了書プログラムという違いはあるが、どちらも教員教育プログラムにお
ける学生・研修生のフィードバックセッションの談話に焦点を当てている点で本研究と共
通している。 
 また、Richards (2005)は、現職教員のプロフェッショナル・デヴェロップメント（PD）に
おけるピア・オブザベーションの重要さを説いている。韓国出身の ESL 教員が、同僚に授
業を観察してもらい、その後、観察者が授業を叙述した文章を見せてもらうことで、自分
が投げかけた質問に答えてしまっていたことを知り、同じことを授業で普段やってしまっ
ていることに気が付いたことが報告されている。しかし、ここでは、叙述した文章の提供
を受けたことに焦点が置かれており、その際どのような会話がなされたのかは報告されて
いない。Hiratsuka (2014)は、国内の２組の現役英語教員対象にフォーカスグループ・ディス
カッション (FGD)を３回実施し、PD のコンテクストとしての可能性を探求した。どちらの
組も日本人英語教員（JTE）と英語を母語とする外国語教育助手（ALT）からなり、それぞ
れの学校でティームティーチングを行っていた。FGD に先立って研究者が各組の授業を観
察・ビデオ録画し、そこから５分間の活動を各組と選び抜粋した。FGD では、４人の参加
者全員で各組のビデオを見て、授業に関する話し合いが持たれた。談話のデータから、ペ
アになっている教員が協力して授業での出来事を語る姿が見られるなど、各組が自分たち
の教育実践を振り返っている様子が報告されている。しかし、教師による省察の談話分析
を行った研究は、国内において筆者らの知りえる限りではまたほとんどないと言える。そ
こで、本研究は、談話分析を行うことで、現職の日本人英語教員間のインターアクション
をより詳細に精査することで、参加者が何についてどのように省察したのかを明らかにす
る。 
 
３ 理論的枠組み 
本研究は、ヴィゴツキー等の社会文化理論を理論的枠組みとする。Vygotsky (1978, 1987)
は、思考などの高次精神活動は、人が相互交流を通して他者と関わり合うことで、発達し
ていくと述べている。また、この社会文化理論において、言葉は様々な認知活動を媒介す
る重要な道具とみなされている。Johnson (2006)の言葉を借りれば、人間の学びは「社会的
コンテクストに埋め込まれ、様々な人々や道具、活動など至る所に分散された動的な社会
活動」(p. 237)（筆者訳）と言える。Vygotsky の著書では、親や教師などより有能な他者の
役割が強調されていたが、近年では、様々な能力、知識、経験を有する他の学習者との相
互交流の役割も重要視されている(Ohta, 2001; van Lier, 1996; Swain, 2006; Wells, 1999)。
Littleton and Mercer (2013)は、ヴィゴツキーの理論に基づき、グループやチームが知的活動
を達成するために話をすることを意味する interthinkingの概念を提唱した。また、第二言語
習得において、Swain (2006)が、学習者の認知活動を媒介する道具としての言葉を捉える概
念として languaging を提唱し、その一形態として協働的対話 (collaborative dialogue)を挙げ
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ている。協働的対話とは２名以上の参加者を伴う「知識を構築する対話」であり、参加者
のうちの誰かにとって新しい知識を共同構築するものである (Swain, Kinnear, & Steinman, 
2015, p. 148)。協働的対話はいかなる内容についてでも良いため (Swain & Watanabe, 2013)、
interthinking の概念同様、幅広い研究で使用することが可能である。本研究では、主に現職
の英語教員間のピア・インターアクションを分析する上で、重要な概念となる。 
 
４ 研究方法 
本研究は、模擬授業とその前後の話し合いを通じた現役教員の省察と学びを考察するた
め、質的事例研究のアプローチを用いた。事例研究は、研究者が選んだ事例 (case)をその自
然のコンテクストから切り離すことなく考察するため、その複雑さを詳細な描写を通じて
捉えることが可能である。そのため、大学院の授業と教育の現場の間を行き来する現役の
教員の活動を理解するためには適した研究方法であると言える。 
 
４．１参加者、コンテクスト 
本研究は、英語教育学修士課程の必修科目である Theory and Practice of Second Language 
Learning and Teaching (L2LT) を履修している現職英語教員９名を含む複数事例研究 
(multiple case study)から主要参加者、華子（かこ） とパートナーの智の活動に焦点を当てる。
華子は、学部時代観光学を専攻し、ホテルに就職したが、２年後に教職へ転職を決意し高
等学校の教員になった。本研究のデータ収集時の教歴は、４年であった。華子は、課題と
なっていた模擬授業で、智（さとし）と組むことになった。智は、大学を卒業したばかり
であったが、学部時代に英語を専攻し、応用言語学の科目を数多く履修済であった。正式
に L2LT の履修登録はしていなかったが、ゲストスピーカーとして授業に参加した際に、模
擬授業を行うことになった。これは、模擬授業の前と後でペア活動をすることになってお
り、参加者の数を偶数にすることが望ましいと履修者が判断したためである。文字数に限
りがあるため、本稿では華子の学びに焦点を当てる。 
L2LT の活動は基本的にすべて英語で行うことになっていた。これには、英語を母語とす
る教員が履修する授業であることはもちろん、英語を母語としない教員の英語向上も重要
視している 
 
４．２模擬授業及び関連活動 
L2LT の履修者は、課題の一つとして、自分たちが実際に教えている授業のために新しく
指導案を作成し、１５～２０分間他の履修者を対象とした模擬授業を実施した。これに先
立って、履修者は、同じような環境で教えているクラスメートとペアを組み、ピア・アド
バイザー(PA)を決めた。PA は、模擬授業に「生徒」として参加するだけでなく、授業後に
２０分程度の話し合い (post-lesson meeting)を持ち、フィードバックをすることになってい
た。これに先立って、模擬授業の前に２０分程度の話し合い (pre-lesson meeting)を持った上
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で、授業に臨んだ。この事前会合は、授業者が PAに授業の目的を伝え、自身のティーチン
グに関して特に注意して観察してもらいたいことは何かを伝える機会として用意された 
(Richards & Farrell, 2011)。PA は、この話し合いを基に、観察・フィードバックを行うこと
になっていた。生徒役の履修者は、模擬授業後に配布された用紙で手書きのフィードバッ
クを提供した。また、履修者は、録音された模擬授業を各自聞き、自身の質問の仕方を
Richards and Farrell (2011)に倣い分類することにもなっていた。評価の対象となったのは、
模擬授業とそれに関連した一連の活動を通じて、各自どのような学びがあったかを書き上
げるレポートであった。 
 
４．３データ収集及び分析 
初回の授業で、研究の目的や手順、予測されるリスク等の説明、そして参加者による同
意書の署名を経て、二回目の授業からデータ収集を開始し、約２０時間の授業を録音した。
本稿の焦点となるのは、主要参加者である華子と PA智の模擬授業、二人の事前事後会合で
の会話の音声録音である。また、華子が授業の一環として書いた言語学習・教育史、指導
案、期末レポートも収集した。参加者の視点を取り入れ、解釈を深めるため、授業終了後、
華子と智にそれぞれインタビューを実施した。このように異なる方法で収集した様々なデ
ータを互いに突き合わせ分析することで、華子と智の会話を多面的且つ多角的に理解する
ことを目指した（Duff, 2008）。 
録音した模擬授業及び会話は、Duff (2002) 及び Eggins and Slade (1997)に倣って、書き起
こしを行い、その際フィールドノートに記載のあった非言語情報等を加えた。書き起こし
データは、社会文化理論の観点から、談話分析を行った。Littleton and Mercer (2013)の 
interthinkingや Swain and Watanabe (2013)の『協働的対話』(collaborative dialogue)の概念を基
に、理解や知識の共同構築の過程を発話事象内 (speech event)及び複数の発話事象を跨って
分析した（Mercer, 2008）。また、事後ミーティングの主な目的が互いの模擬授業に関してフ
ィードバックするということから、評価表現（Appraisal）にも焦点を当てた。 Eggins and Slade 
(1997)によると、評価表現とは、「確実性、感情的反応、社会的評価、強度を含む様々な側
面で、心的態度の着色」(p. 124)を意味するものである。Eggins and Sladeは、Martin (1994)
の評価理論 (Appraisal Theory)に基づき評価表現を以下の４つの種類に分類している。 
 
表１：評価表現の分類 
見解 (Appreciation) 
話者の反応と評価 
反応 
(reaction) 
～についてどう思ったのか？ 
構成 
(composition) 
～はどう調和したのか？ 
判断 
(evaluation) 
～をどのように判断したのか？ 
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情緒 (Affect) 
話者の情緒状態の表現 
幸福感 
(un / happiness)  
どの程度嬉しく感じたか？ 
安心感 
(in / security) 
どの程度安心したか？ 
満足感 
(dis / satisfaction) 
どの程度満足したか？ 
判定（Judgement） 
他者の倫理、道徳、社
会的価値観に関する話
者の判断 
社会的制裁 
(social sanction) 
どの程度道徳的か？ 
どの程度信用できるか？ 
社会的評価 
(social esteem) 
どの程度献身的か？ 
どの程度通常的か？ 
どの程度有能か？ 
拡充（Amplification） 
話者が交渉中の現実の
程度や強度を誇張・最
小化する方法 
充実 
(enrichment) 
評価語彙と行動過程との融合 
比較要素の追加 
増強 
(augmenting) 
評価の強化 
増幅の程度の数値化 
軽減 
(mitigation) 
評価力の軽減 
(Eggins & Slade, 1997に基づく) 
この分類に基づき、華子と智の事後ミーティングで使用された評価表現を分析した。
Eggins and Slade は、評価表現の分析には、対象となる表現の周りで使用されている言葉 
(co-text)を吟味する必要があると述べている。このため、本稿でもコンテクストを重視し、
参加者が使用している評価表現を抜粋の中で□（囲み線）で囲んで解説することとする。 
本研究の信憑性 (trustworthiness, Lincoln & Guba, 1985)を高めるため、インタビューの際、
書き起こしを見せながら研究者の解釈を提示し、参加者に意見を求めた。さらに、メンバ
ーチェック (Lincoln & Guba, 1985)の一環として、本論文の第一稿を華子と智に読んでもら
ったところ、内容の提示や解釈に関して同意を得ることができた。 
 
５ PAとのインターアクション 
PA とのやりとりは、模擬授業前のここでは pre-lesson discussion と授業後の post-lesson 
discussion の２つの場面で起こった。前者は、各自自分の模擬授業の計画を説明し、相手に
見てもらいたい点を伝える場であり、後者は、ピア・アドバイザーが授業観察をもとに主
にフィードバックする場であった。 
 
５．１事前ミーティングでの話し合い 
抜粋１は、華子の模擬授業の前の話し合いの冒頭の部分である。一行目で、PA の智が、
特に気を付けて見るべき具体的な点があればと華子に尋ねることで始まっている。ここで
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智は「具体的 (specific)」という言葉を使っているが、この前に、クラス全体で、効果的な
フィードバックとはどのようなものかという話し合いを持ち、フィードバックを受けた者
がどうすれば授業を改善できるのかが分かるような具体的なものといった話をしている。
智の先導を受けて、華子は、アイコンタクトができているかを見て欲しいと答えている（４
行目）。 
  
抜粋１ 
1 Sato: If you have specific points,  
2 Kako: hh (0.8) hh (0.9) 
3 Sato: so [if you have  
4 Kako: [eye contact,  
5 Sato: eye contact - okay. 
6 Kako: Well to be honest, usually, my class, - conducted all in Japanese.= 
7 Sato: =SO do I. hahaha So [(is x) yeah. 
8 Kako:  [だから: - I (2.0) I’m not sure I can - do the class and use English [(x) all.  
9 Sato:  [mm-hmm (0.6) uh-huh.=  
10 Kako:  =I have to use English right? This time. = 
11 Sato: =Yeah yeah yeah [yeah.  
12 Kako: [でしょ？= 
13 Sato: =Yeah. 
14 Kako: So I get panicked maybe. 
15 Sato: [ahahaha 
16 Kako:  [ahaha （（より高いトーンで））(xx) (all) need to do (xxx) so 
 
６行目で華子は、普段高校では日本語で授業を行っていると打ち明ける。智も日本語で
授業を行っていると声のボリュームを上げて同意し笑い声を出している。華子は、この笑
いに応じることなく、６行目で自身が述べた内容に対する理由を８行目で付け足している。
Eggins and Slade (1997)は、Jefferson, Sacks, and Schegloff (1987)らの会話分析の研究に触れ、
話し手の笑いに聞き手が笑いで応えるかどうかによって、聞き手が話し手に同調する意思
があるかどうかが表されると述べている。ここでは、智の笑いに華子は応じていないこと
からして、智が華子の話に耳を傾けている一方、華子は自身の話に集中している様子がう
かがえる。１０行目で、華子は、課題となっている模擬授業での英語使用の必要性につい
て付加疑問文の役割を果たす rightを用いて確認している。智が yeahを繰り返し同意すると、
華子は rightと同じ意味の日本語で再確認し、智が yeahと答えている。英語で英語を教える
という基本原則を再確認した華子は、英語で教えるとなると、パニック状態になってしま
うと１４行目で語っている。１６行目の発話は聞き取れないが、インタビューで華子は、
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普段日本語で行っている英語の授業を英語のみでしかも英語が堪能なクラスメートの前で
行うと、アイコンタクトまで注意する余裕がなくなってしまうだろうと思ったと述べてい
た。 
互いに見て欲しい点を伝えた後、華子と智は担当教員が配布していた資料について話し
始める。これは、模擬授業でどんなところに着眼したらいいのかをリストした表であった。
抜粋２では、華子が表で挙げられている着眼点の一つである closureを話題として取り上げ
ている。智は、まず closure を定義し、声色を変えて、時間が無くなり授業を終える教師の
様子を実演して見せている。華子もこれに同調し、チャイム終了を知らせるチャイムに言
及する教師の様子を演じて見せている（７行目）。二人が実演した様子に関して、智が「美
しくない終え方ですよね」という主旨の発言をすると、華子が９行目で笑い出し、智もこ
れに笑いで応える。さらに、華子は、１１行目で、笑いながら「いつも私がやっているこ
とです」という主旨の発言を英語でしている。しかし華子が笑いながら話しているためか、
智には伝わらず、１２行目で智が明確化要求を行い、１３行目で華子がもう一度同じ発言
を繰り返す。智はこれを理解し、１４行目で自分も同じだと答えるのみならず、笑いで応
じている。ここでは、抜粋１の前半であった日本語使用に関する笑いの時とは異なり、二
人の間で間主観性が達成されている様子がうかがえる。 
 
抜粋２ 
1 Kako:  okay - closureって何？= 
2 Sato: =Closure. So for example, how how you finish your class.   
3 Kako: mmm ex-= 
4 Sato: =“oh time comes”= 
5 Kako: =Yep  
6 Sato:  [“sorry” 
7 Kako: [“(it’s xx) bell rings (x) oh” 
8 Sato: That’s - that’s not - beautiful closure [you know.  
9 Kako: [ahaha[haha  
10 Sato: [hahaha 
11 Kako: （（笑いながら高めのトーンで））That’s what I do.  
12 Sato: mhm? 
13 Kako: （（高めのトーンで））That’s what I always do.  
14 Sato:  Yeah yeah - I am- so do I. ahahahaha - So for example, you should review the  
  lesson, or= 
15 Kako:  =ahaha  
16 Sato: yeah - having students reflect on their learning, in the classroom, that that they 
 can reflect on (the)- 
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17 Kako: [okay.  
 
１６行目で、智が理想的な授業の終わりとして、その日の授業を復習し、学びを振り返る
機会を与えることだという主旨の発言をすることでまとめている。１７行目で、華子もこ
れに同意している。 
抜粋３は、closureと同様配布資料に着眼点として挙げられていた action zone とは何かと
華子が智に質問することで始まっている。二人が資料に書かれていた Richards and Farrell
の定義を複数回音読した後、６行目で智が、「生徒間あるいは教師生徒間、クラス全体に向
けての教師の発話ではないか」という主旨の発言をしている。これに、華子は声のボリュ
ームを上げて納得した様子を示している。しかし、二人の話合いはここでは止まらず、８
行目で、智が担当教員に向かって、質問がある旨を伝え、action zone の意味を尋ねている。 
 
抜粋３ 
1 Kako: And action zone, “interactional space the teacher use,” what does that mean? 
2 Sato: What? 
3 Kako: Action zone. “inte-= 
4 Sato: =“interactional space the teacher uses”=  
5 Kako: =What does that mean? Action zone - “interactional space the teacher uses. 
6 Sato:  Uh so for example, (0.6) student student, or teacher student, just teacher talks or 
 something  
7 Kako: AH:: 
8 Sato:  – might be – probably ((to the instructor)) umm sensei – may I ask you one  
  quick question. What do you mean by action zone. 
9 Inst: action zone,= 
10 Sato: =so for example teacher students or student student or something like that? 
11 Inst: uh - here I mean teachers’ zone. Okay - teacher action zone – meaning – uh: if 
 you have thirty students, and if you’re focusing on five students only – your 
 action zone is limited.  
12 Sato: [AH:: 
13 Inst: [So we want to – try to involve as many students as possible, you know. 
14 Kako: mmm 
 
１０行目で、智は、６行目で自身が華子に向けて言ったのとほぼ同じ内容の発言を今度
は担当教員に向けて行っている。これに対して、担当教員が「ここでは教師の領域を意味
しています。３０人のクラスで５人だけに集中していたら、その教師の action zone は限ら
れてしまっています」という主旨の回答を行っている。この説明を聞いて、智は１２行目
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で談話標識 AH::を用いて理解を示しているが、担当教員はそれと重なる形で、「できるだけ
多くの生徒を巻き込みたいですよね」と話し続けている。この発言に対し、１４行目で華
子が同意を示す反応をしている。抜粋３では、参加者二人が知らない専門用語（action zone）
について話し合ったものの確信には至らなかったため、担当教員に声を掛け自分たちが考
えていた意味を確認したりすることで、担当教員による説明を引き出し、理解に至った経
緯が見られる。 
 
５．２事後ミーティングでの話し合い 
抜粋４～７は、すべて事後ミーティングからの抜粋である。抜粋４は、１分３０秒経過
したところで起こったやり取りである。一行目で、智は、華子が模擬授業で使用した例に
コメントしている。最初に kind of という表現を用いているが、すぐに very というより確
信度の高い表現を使うことによって、肯定的な評価を下している。これに対し、２行目で
華子は笑いで応じ驚きを示す。３行目で、智は、clear という語で肯定的な反応を示してい
る。また同じ行で、completely okayという表現を用いている。Okayという単語は、通常よ
くもなく悪くもなくという意味として捉えられるが、ここでは、評価の程度を増す
completelyという語と合わせて使用されることで、肯定的な意味で使われているようである。
これは、４行目で華子が驚きを表現していること、またそれを肯定する形で、智が really clear 
exampleと肯定的な評価を３行目と５行目で再度下していること、そして華子が６行目で驚
きを表現していること等から伺える。 
 
抜粋４ 
1 Sato: And also Kako’s case – this is a kind of - very - good example - students were=  
2 Kako:  =Ah ahahaha [oh (x) – really? 
3 Sato: [Yeah it was clear so - probably in – in your- you know, clear enough – that- that 
  was - completely okay.  
4 Kako:  Oh really!= 
5 Sato: =yeah because yeah – the example was really clear and also (x) example of your 
  mother’s name 
6 Kako:  ah [そうなの! 
7 Sato: [yeah that really helped [them yeah 
8 Kako:  [that’s (x) hh 
9 Sato: Students said “Hmm!” とか [“Ah::!” 
10 Kako: [うんうんうん 
11 Sato: so their reaction was really was nice.= 
12 Kako: =うんうん （（ノートを取る）） 
(1.8) 
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13 Sato: (Yeah) that that’s that (0.7) that means - your: - your example was really  
  effective. =  
14 Kako: =Oh thank you.（（ノートを取る）） 
 
この抜粋で特筆すべき点は、９行目～１３行目の智の発話である。智は、華子が模擬授
業で取り上げた例への肯定的な評価の根拠として、教師自身のパフォーマンスでなく、「生
徒たち」の反応を挙げているのである (Richards & Farrell, 2011 参照)。 
抜粋５のやり取りが終わって間もなく、華子と智は、抜粋５のやり取りを始める。智は、
５行目で華子のペアワークとグループワークの使い方に関して肯定的な評価をした後、今
回の模擬授業では時間がなかったが、実際の授業では次に生徒を何名か指名して答えを発
表させるだろうと予測している。華子の yeahという返事を受け、智は、９行目で「発表さ
せる前にグループで話をさせておくと生徒の不安を和らげることができる」、１３行目で
「生徒が自分の発言により自信を持てる」という趣旨の発言をしている。これに対し、華
子は、発表する生徒の視点から「自分だけの間違いではないから」という趣旨の発言で返
している。ここまでは、ほぼ英語でやり取りがなされているが、１７行目で、智が同じく
発表する生徒の視点から、しかし今度は日本語で、しかも「俺のせいじゃねえし」と生徒
の話し方を真似て冗談めかして言っている。すると、華子は、笑いながら同意し、同じく
日本語で「みんなで話したし」と生徒の視点からの発言をする。 
 
抜粋５ 
1 Sato: And (1.3) h (0.6) hmm (2.1) pair group,= 
2 Kako: =うん 
3 Sato:  =So - from pair work, to group work 
4 Kako: うん 
5 Sato:  That was also effective too. Probably – it’s:: (0.8) uh so so- probably after  
  this work - probably you will nominate some stu-  
6 Kako:   うん [yeah  
7 Sato: [(x) give your students to  
8 Kako: answer  
9 Sato: yeah yeah so probably this will e- decrease students’ na:: anxiety, 
10 Kako: yeah yeah yeah [yeah 
11 Sato: [about their:  
12 Kako: yeah 
13 Sato: yeah answers so [that they can be more confident,  
14 Kako: [yeah yeah yeah yeah yeah うん 
15 Sato: confident yeah [uh 
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16 Kako: [yeah not only like my mistake  
17 Sato: yeah yeah yeah yeah it’s 「俺のせいじゃねえし」 [or something yeah? 
18 Kako: （（笑いながら））[そうそうそう「みんなで話したし」みたいな= 
19 Sato: =そうそうそう ha[haha 
20 Kako: [そうそう 
21 Sato: so- that really helped I think that’s really effective= 
22 Kako: =Oh thank you. 
 
抜粋６は、事後ミーティングが始まって約３分３０秒経過したところで起こったやり取
りである。智は、一行目でフィードバックをし始めるが、すぐに言葉に詰まってしまう。
これは、観察の際焦点を当てていた着眼点を表す用語を忘れてしまったためである。そこ
で、智は近くにいた担当教員に、was it action area?と聞いている（１行目）。２行目で、担当
教員が action zoneと答えると、それを繰り返し、すぐにその用語を用いて華子へのフィー
ドバックを再開する。 
 
抜粋６ 
1 Sato: And also I was observing your - you know, (K: mmm) what was what was  
 THAT? （（後ろを振り返って担当教員に向かって）） ACT- ACTION AREA 
 (0.8) was it action area? 
2 Inst: （（智と華子に向かって歩きながら）） Action zone.  
3 Sato: Yeah action zone. （（華子に向かって）） I was observing your action zone. 
  (K: mmm) And I found [that  
4 Kako: [mmm 
5 Sato:  ((drawing a picture)) this is the whiteboard (K: mmm) and this is the desk  
  (K: mmm) so your action zone is limited mainly - mainly limited to this area. 
6 Kako: AH::  
7 Sato: Yeah this blue zone is actually pair work, (A: mmm) so - you were (0.5) back 
 and forth, (K: mmm) around the area, (1.6) and you talked to (0.6) this pair,= 
8 Kako: =うんうん[うんうん 
9 Sato: [yeah Chika-san’s pair (K: うんふんふん) mainly. S- so but (0.9) I I I I’m I was 
 not sure (0.8) so - about these pair I mean (K: うんうんうん) Andrew’s pair 
 (K: うんうんうん) and one more pair, (K: うんうんうん) so your action zone 
 was limited to [this area.  
10 Kako: [Okay. = 
11 Sato: =mmm 
12 Kako: So my action zone was actually narrow and then - 多分 -  
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13 Sato:  [kind of 
14 Kako: [some students - feel - I – don’t treat them equally ね, = 
15 Sato:  =mmm [hmm hmm hmm hmm hmm 
16 Kako: [sometimes so - I have to be careful, 
17 Sato: Ah yeah yeah - probably. で And also – your eye contact (A: @) area of your 
 eye contact was also limited to this (A: @) area and when you’re explaining 
 you’re seeing you are looking at – （（絵を書く））around these area. (K: うん) 
 That is - students are [(not there) 
18 Kako: [うんうんうんうん 
19 Sato: so probably you’re looking at the::: floor, or desk or something. Yeah that’s  
  vacant. = 
20 Kako: =うん - うん - うん - so eye  
21 Sato: yeah eye [contact - 
22  Kako: [contact ね 
23 Sato: yeah= 
24  Kako:  =うんうん 
25 Sato:  うん So probably yeah you can look at Andrew’s part, I mean the back of this 
  classroom, and also: Tamotsu-san’s group, probably.  
26 Kako: AH:: 
 
５行目で智は、紙を取り出し、華子の action zoneを図に描いて見せながら説明している。
それを受け、華子は６行目で AH::と納得している。さらに、智は、７行目と９行目で具体
的な図を提示しながら、説明する。華子は、１２行目で、so という談話標識を用いて、智
のそれまでの発言を要約している。ここで、華子は自身の action zoneを narrowという表現
で否定的に評価しているが、智は、１３行目で kind ofと曖昧な表現を用いることで、断定
を避けている。智の発言に重なる形で、華子は、「中には、平等に扱われていないと感じる
生徒がいるかもしれないですね」という趣旨の発言をし、すかさず智が同意している。  
１６行目で華子は、「気を付けないといけない」と結論付け、１７行目で智が同意し、eye 
contact への言及を明示的に行っている。アイコンタクトは、華子が智に頼んでいた着眼点
である。さらに、智は絵を書いて説明し始める。相槌から、華子がこれに熱心に耳を傾け
ている様子が分かる。智は、２５行目で実際に生徒役のクラスメートがいた場所を示し、
そちらも見るといいだろうと言った助言を行っている。これに対し、華子は AH::という談
話標識を用い、気づきを示している。 
授業後華子がクラス全体と共有した内省文には、以下のような記述（抜粋７）があった。 
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抜粋７ 
Before the 3
rd
 session, I thought I knew my weak points, however, my peer advisor Satoshi 
 gave me some feedback which I had never thought about before. For example, the concept 
 of action zone was very new to me. My zone was quite narrow and I talked to the same 
 students quite a lot. After getting some feedback from him, I noticed that I have my own 
 comfort zone when I teach.  
 
３回目の授業前は、自分自身の弱みは分かっていると思っていました。しかし、ピア
 アドバイザーの智さんが私がそれまで考えたこともないようなフィードバックをくれ
 たのです。例えば、action zone という概念は私にとって非常に新しいものでした。私
 のゾーンは、とても狭く、同じ生徒たちとたくさん話していました。智さんからフィ
 ードバックを頂いた後、教える際、私自身にとって居心地の良い場所があることに気
 が付きました。(６月１１日) 
 
抜粋７から、模擬授業後のピアインターアクションが華子の学びにつながったことが分か
る。 
抜粋８は、「なんでも言って大丈夫です」という華子の発言で始まっている。４行目で、
智は、指示が明確だったが、少し早かったと伝えている。まず肯定的な内容を reallyという
表現で強化して伝え、指示が早いというやや否定的な内容は kind ofや little bitという軽減
表現を追加して伝えている。８行目で、「（教師役のクラスメートの）ほとんどが、急いで
いたため、do you have any questions so far?という質問をしなかったと智がコメントしている。
「特に今日は」と、華子が模擬授業の時間の制約に言及すると、１０行目で智は、yeah を
繰り返すことで強く同意し、華子が言おうとしていたことをくみ取る形で、忙しかった様
子を日本語で「カツカツな」と表現した。華子もこれに強く同意している。 
 
抜粋８  
1 Kako: You can tell me - 
2 Sato: mm::= 
3 Kako: =if there’s anything to improve.  
4 Sato: So instruction’s really clear enough, but kin- kind of little bit quick. So for  
  example, you can ask- you can - probably ask do you have any questions  
  so far? = 
5 Kako: =AH::  
6 Sato: yeah  
7 Kako: I don’t say that.= 
8 Sato: =I think the - yeah yeah I think most of them didn’t - because - probably they’re 
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  - they were feeling a little bit hurry, yeah.  
9 Kako: mmm especially like today, = 
10 Sato: =yeah YEAH YEAH YEAH - it’s kind of カツカツな (タイム),= 
11 Kako =So MMM::  
10 Sato: yeah= 
12 Kako: that’s okay.  
13 Sato: yeah  
 
抜粋９は、抜粋８の直後に起こったやり取りである。１７行目で、指示を繰り返したほ
うがよかったかもしれないという趣旨の発言をしている。ノートを取っている華子は、智
が言った could have というフレーズを１８行目でささやいている。智は、これに同調し、
次の行で、自ら１７行目で言った repeated という言葉を口にして、華子のノート・テイキ
ングを手伝っている。華子はさらにノートを取り続け、２０行目で instruction?と智に確認
する。智は、yeah と肯定した上で、１７行目で言った残りのフレーズを繰り返している。
二人で智の１７行目の発言を再構築している様子がはっきりとわかる。 
さらに、２３行目で、智は、どんな風に指示を与えたらいいのかを説明を交えながら実
演して見せている。これを聞いた華子は、２４行目で談話座標 so を用いて、智の発言内容
を確認し始める。「最初は長めの指示で、２回目は短い指示」という２３行目で智が言った
内容を確認するやり取りが、２５行目から３１行目で行われている。華子は、３２行目で
簡潔な指示をやってみているが、これが、智の言う単語レベルの短いバージョンに当ては
まるかは不明である。華子の指示を聞いて、智が３３行目で、「(少し)早い」とコメントし、
華子は納得しノートを取る。３５行目で、指示を繰り返したり、ゆっくりと話すことが大
事だと思う理由として、（英語が堪能なクラスメートを対象とした模擬授業と異なり）実際
の高校授業では、単語を聞き逃してしまったり、理解に時間がかかってしまう生徒がいる
場合があることを挙げている。 
 
抜粋９ 
17 Sato: And - what else. えっと質問ありますかと, or probably you could have- you 
 could have repeated instructions many times – at least twice.  
18 Kako: うんと（（ささやいて）） could have （（ノートを取る）） 
19 Sato: repeated  
20 Kako:  （（ノートを取りながら））うん (0.9) instruction?= 
21 Sato:  =Yeah instructions twice at least (1.2) if if time allows of course.  
22 Kako: うん（（ノートを取る）） 
23 Sato: Yeah. So for example, like -（（咳払いをする）） “okay,” so (x) the first one is 
  a little bit long one, (K: うん) the second one is really short one. “Okay first  
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  talk about 何何何何何何 and then 何何何何（（指をはじく）） go” or  
  something. Yeah probably summarizing is very important.=  
24 Kako: = Ah - so first of all, when I instruct something, to- [(x) 
25  Sato: [yeah it is a kind of long=  
26 Kako: =long= 
27 Sato: =long yeah longer one 
28 Kako: longer one, and the second time, just- 
29 Sato: just word [word level,  
30 Kako:  [word word wor- 
31 Sato:  yeah it’s not sentence.  
32 Kako: “Read the sentence, answer the questions, da dada.” 
33 Sato: That’s (a little) quick. 
34 Kako: あそっかそっか. （（ノートを取る）） 
35 Sato: because you know – in - in school settings, some students cannot follow us. hh 
  yeah because they might be really:: miss - they might miss some words, or slow 
  learners – yeah there are some slow learners right?  
36 Kako: うん 
37 Sato: So probably yeah (0.5) to- in coping with their:: difficulty, probably  (0.7) what 
 we can do is just (0.9) repeating. ahahaha 
38 Kako: okay. そうだよね make sureね 
39 Sato:  ん because I am – I am that kind of student haha I used to be 
40 Kako:  え::! 
41 Sato: I used to be that kind of student. 
42 Kako: まった:: - o:kay 
43 Sato: I’m not kidding.  
 
３９行目で智は、自分も教師の指示を聞き逃してしまうタイプの生徒だったと述べる。
これに対し、華子は４０行目で驚きを表現する。４１行目で智が同じ発話を繰り返すが、
４２行目の華子の長音を伴う「まった::」と o:kay という２つの語によって、華子が智の発
話を冗談として受け止めていることがうかがえる。事実、４１行目で、智は「冗談ではな
いんです」という主旨の発言をしている。後のインタビューで、華子は「しっかりしてい
る智さんがそんな感じだった(指示を聞き逃していた)なんて想像できなかったです」と語っ
ていた。 
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５．３フィードバックと PAに対する期待と認識 
５．２で提示した抜粋の分析から、模擬授業を行った華子に対して PAとして積極的にフ
ィードバックをする智と、ノートを取ったり反応したりと智の言葉に熱心に聞いている華
子の様子が明らかになった。二人の教職経験や年齢の差からすると、華子が智の目上にな
ると考えられる。事実、智はインタビューで、華子のことを「大先輩」と表現していた。
目下の者が目上の者に、あるいは経験の少ないものが経験の豊富な者に対して、フィード
バックをすることは、相手の面子を脅かす行為 (Face Threatening Act or FTA)となる可能性が
ある。だとしたら、華子と智は、何故和気あいあいと模擬授業に関して話し合うことがで
きたのであろうか。５．２の談話分析から、智が、肯定的なフィードバックには強化表現
を、否定的なフィードバックには軽減表現を使用していたことが明らかになったが、ここ
ではインタビューデータの分析から見えてきた２つの理由に焦点を当てる。 
一つ目は、華子の模擬授業とフィードバックに対する姿勢である。 
 
私の中では、模擬授業をこのクラスだけではなくて、他の授業でやってても必ず
自分が何週間か先にやらなければいけないものを必ずやるって決めてるんですよ。
それだったら、やっぱり生徒の前に出て、間違ったことをやるよりも、まぁ申し
訳ないんですけど、ここの方の前で失敗した方がよっぽど迷惑が掛からないし、
で、やっぱりそっかそういうやり方もあるよなっていうか、私がいるところがこ
う同僚同士で授業について話すとかほとんどないので、本当にここに来てあの
色々言ってもらえることが唯一のそのなんて言うんだろ、その場なんですよね。
だから必ず先にやるのも、これから先にやんなきゃいけないものをここで試して
意見をもらって、でまぁ、自分のクラスの生徒にそうだなそれだったらできそう
だなって言うのを入れて、今回ちょっと無理でもそうかこうやり方あるから、今
度何かの時のためにストックしておけばいいよなっていう考えってやってたんで
す。(１１月２０日) 
 
このコメントから、華子が大学院の授業でクラスメートを相手に行う模擬授業を高校で生
徒相手に行う実際の授業のリハーサルと捉えていること、また、職場で授業について話を
する機会がない華子にとって、大学院の授業は授業に関して話し合いを持つ唯一の場であ
ることが分かる。華子は、「フィードバックをもらえるっていうのが普通に働いている時だ
と全くないので有難いです」とも語っていた。 
二つ目の理由として、PA である智に対する華子の認識と期待が挙げられる。華子は、期
末レポートの中で、２回目の授業で行ったグループリーディング活動を次のように振り返
っている。 
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抜粋１０ 
During the group work, my group members, A & B, helped me a lot. We shared what we 
got while reading sentences. However, we all were not familiar with the content, 
sometimes we had to stop reading it. Luckily, Satoshi was in our group and he had already 
studied about the field, so he gave us good examples and simplified some difficult terms 
in the paper, which helped us a lot for the group presentation…This group work helped 
me understand the concept of the zone of proximal development (ZPD). ZPD is a concept 
by Vygotsky. He believed that children could learn and develop their learning with 
assistant of an “expert” and “appropriate mediating artifacts”…In my case, Satoshi was 
“expert” and his help made me understand the contents of the Ellis paper clearly.   
 
グループワークでは、メンバーの A さんと B さんが大いに助けてくれました。私
たちは、文を読んで分かったことを共有しました。しかし、みんなその内容に精
通しておらず、読むのが進まない時がありましたが、幸いなことに私たちのグル
ープには智さんがいました。智さんは、関連分野についてすでに学んでいたので、
分かりやすい例を提示してくれたり、論文で使われている難解な用語を説明して
くれたりして、私たちのグループ発表を大いに助けてくれました。（中略）このグ
ループワークは、発達の最近接領域の概念 (ZPD)を理解するのに役立ちました。
ZPD は、ヴィゴツキーによって提唱された概念です。子供は「専門家」や「適切
な同道具による媒介」の力を借りることで、学び成長していくと、ヴィゴツキー
は考えていました。（中略）私の場合、智さんがその「専門家」にあたり、彼の援
助が Ellis の論文の内容を理解させてくれたのです。（２０１６年８月 期末レポ
ート）（筆者訳） 
 
華子の「専門家」という描写から、智の知識を高く評価していることがうかがえる。この
ことに関してインタビューで確認したところ、次のように語っていた。 
 
お勉強されてきて、やっぱりそう知識を４月から読み始めた人と、大学で勉強されて、
でそれに興味があって、今もああやって自分で勉強されてる人だから、それに素直に知
識を教えてもらえれば、まぁありがたやみたいな。（１１月２０日） 
 
このように、華子は、期末レポートだけでなくインタビューにおいても智を第二言語習得
の「相対的な専門家 (relative expert)」（Ochs, 1991参照）として位置付けており、教員にな
って間もない智からのフィードバックを好意的に受け止めたことと関係あるように思われ
る。 
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考察 
本稿では、協働を重視する省察的実践の可能性を探求することを目的とし、現職の日本
人英語教員２名が、国内の大学院の授業で行った模擬授業の前後のディスカッションに焦
点を当てた。知識が構築されている場面を特定するために、書き起こした談話を一行一行
分析した。この分析によって、話し合いを通じて、参加者たちが様々な共同構築を行って
いたことが明らかになった。例えば、華子の模擬授業の前のディスカッションでは、華子
がPAの智にどのようなところに気を付けて観察してもらいたいかを伝え話し合いがもたれ
ている。これによって、模擬授業観察における着眼点に関する共通理解が生まれた。また、
担当教員に配布された資料にあったティーチングに関する専門用語 (closure, action zone)に
ついても話し合いがもたれ、共通理解が構築される様子が明らかになった。 
また、模擬授業後のディスカッションでは、事前の話し合いで華子が依頼した項目に関
して、智がフィードバックするという形が取られ、華子の気づきにつながっていた。特に
華子が心配していたのは、普段は基本的に日本語で授業をしているため、英語で話をする
ことに集中してしまいアイコンタクトを取る余裕があるかどうかであった。智は、事後デ
ィカッションで action zone について取り上げ、アイコンタクトと関連付けてフィードバッ
クを行っていた。ここで重要点が３点挙げられる。一つは、智は action zone やアイコンタ
クトに関する否定的なフィードバックをするだけでなく、絵を描くことで共通理解を図っ
たり、クラスメートの位置に言及し具体的な改善案を示していたりしたことである。また、
話題になっていた eye contactは華子自身が希望した着眼点であり、action zone は担当教員
から配布された資料に挙げられていた言わば社会的に承認された着眼点であった。さらに、
智は、模擬授業の肯定的な面には、強化する表現を用いフィードバックを強め、改善点に
関しては、緩和の表現を用いて否定的な評価を和らげていた。 
さらに、書き起こしからも分かるように、華子と智の会話は終始和やかな雰囲気であっ
たことが分かる。しかし、Farrell (2016)が述べているようにどのように教えるかがアイデン
ティティと関係するとすれば、教師になって数か月の智からのフィードバックは、華子に
とって FTA に成り得るものであった。インタビューの結果と談話分析から、華子が智のフ
ィードバックを「有難いもの」として受け取った背景には、華子が大学院の授業でクラス
メートを相手に行う模擬授業を高校で生徒相手に行う実際の授業のリハーサルと捉えてい
たこと、また、職場で授業について話をする機会がない華子にとって、大学院の授業は授
業に関して話し合いを持つ唯一の場であったことが分かった。また、華子が智のグループ
ワークを行った経験から、智を相対的熟達者として捉えていたことも挙げられる。これは、
面子への脅威は、表現自体で決まるものではなく、むしろ会話参与者を取り巻く社会文化
的環境やそれまでに会話参与者らが築いてきた関係性に大きく左右されるものであるとい
う主張 (Chang & Haugh, 2011)と合致するものである。 
本研究は、協働を伴う省察的実践の可能性を探求する目的で一組のペアのディスカッシ
ョンを分析し、二人が模擬授業に関して意見を交換し理解を構築している様子を報告した。
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しかしすべてのペアがこのような「省察的対話 (reflective dialogue)」(Walsh & Mann, 2015)
を持てるとは限らない。そうした対話につながるような関係性を構築するための取り組み
を辿るような縦断的研究が必要である。また、今回は、スペースの関係で扱うことはでき
なかったが、華子は、クラスメートから受けた書き言葉も好意的に捉えていた。他者から
得た書き言葉のフィードバックと話し言葉のフィードバックをどう捉え、どう実践に生か
すのかに焦点を当てた研究も期待される。 
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付録 
書き起こしのための記号一覧 
(-) 0.5秒以下のポーズ 
(number) ポーズの長さ 
: 長音 
x- （自己修正など）しばしば声門閉鎖音を伴う中断 
(発話者: ) 相槌 
. 下降調 
? 上昇調 
! 予想外の内容に対する反応 
h 呼気音（笑い声も含む） 
ha 笑い声 
[ 発話の重複の始まり 
= 切れ目のない発話 
太字 分析の焦点となる箇所 
(xx) 全く聞き取れない発話 
（文字） 聞き取りに確信が持てない部分 
（（コメント）） 声の質等非言語情報、その他研究者による説明 
words 英文の教科書やその他文献で扱われている専門用語 
“words” 英語で書かれた文章の引用あるいは他者の模倣 
「引用」 日本語で書かれた文章の引用 
mmm, mhm 同意 
（Duff, 2000, 2002; Eggins & Slade, 1994） 
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Abstract 
Reflection practice involving peer interaction 
A case of in-service teachers of English 
Emi Kobayashi & Masaki Kobayashi 
It is now widely accepted that reflective practice (RP), which involves a recursive cycle 
of moving back and forth between action and reflection, is an essential element of 
teacher development (Wallace, 1991). However, as Walsh and Mann (2015) pointed out, 
RP has been conceptualized mainly as “an individual process that does not attach 
collaboration” (p. 353). The qualitative case study reported in this paper explored the 
role of peer interaction in in-service teachers’ reflection on their teaching practice from 
a Vygotskian sociocultural perspective. Two Japanese teachers of English were 
audio-recorded as they conducted and talked about their microlessons during their pre- 
and post-lesson discussions in a graduate seminar on L2 learning and teaching. This 
discourse was transcribed and analyzed line by line to identify instances of knowledge 
building. Also, the discourse of their post-lesson discussion was analyzed to identity 
instances of appraisals (Eggins & Slade, 1997). The analysis showed that the 
participants willingly shared their observations and ideas, thus creating meaningful 
opportunities for themselves to engage in joint reflection. The analysis also suggested 
that the peer advisor successfully delivered his feedback, both positive and negative, 
using a variety of appraisal resources. Implications for reflective practice in L2 teacher 
education as well as for future research in this area are provided. 
 
